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はじめに 
	 マックス・シュティルナー(Max Stirner, 1806-1856)1の論文「学則について
(Ueber Schulgesetze)」（以下「学則」）は 1834 年、王立学術試験委員会に教員
資格を取得するために、彼の本名であるヨハン・カスパー・シュミットの名
で提出された彼の処女論文として知られる2。シュティルナーの教育思想に関
                                                             
1 本稿でのシュティルナーの引用・参考文献は、以下の通りである。引用の際には、
下記略号と併せて、アラビア数字でページ数を表示する。また、『唯一者とその所有』
（Der Einige und sein Eigentum）（1844）からの訳出に際しては、草間訳（岩波書店）
及び片岡訳（現代新潮社）を参考にした。なお、原文でイタリック体が用いられて
いる箇所には傍点を付すとともに、引用箇所の意味内容を明瞭にするために、〔 〕
で適宜補足を加えた。 
Max Stirner, Ueber Schulgesetze, Dresden,1834. (US と略記) 
Max Stirner, Das unwahre Prinzip unserer Erziehung: Der Humanismus und Realismus, 
Dornach,1997. 
Max Stirner, Der Einzige und sein Eigentum, Leipzig,1892. (EE と略記) 
（スティルネル著、草間平作訳『唯一者とその所有』上・下、岩波書店、1929、及び、
マックス・シュティルナー著、片岡啓治訳『唯一者とその所有』上・下、現代思潮
新社、2013。） 
2 この時シュティルナーは、もう一つの論文「トゥキディデスⅦ78-87 の文法的・解釈
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する著作としては、本稿で主題とする「学則」以外には、教育原理の考察を
主題とする「現代教育の誤った原理――即ち、人文主義と現実主義(Das 
unwahre Prinzip unserer Erziehung: Der Humanismus und Realismus)」（1842）（以
下「原理」）と、反教育学が展開される『唯一者とその所有(Der Einzige und sein 
Eigentum)』（1844）（以下『唯一者』）が挙げられる。この三論考の中で、「学
則」は、初期のシュティルナーの教育思想を知る手掛かりになる上に、彼が
思索の初期から教育に関心があったこと3を示すものであり、その重要性は強
調してもしきれない。その一方で、「学則」は教育論文であるがゆえに、本論
文を研究の主題として扱う研究は今まで多くはなく、触れられることはあっ
ても、シュティルナーの思想全体を考察するにあたってわずかに触れられる
だけであった4。そこで本稿では、「学則」を主題として取り上げる。 
先行研究において、「学則」の検討は、大きく三つの点から考察されてきた。
それは、まず「学則」本文そのものの解釈という観点、次に「学則」がどの
ような思想的影響を受けたのかという観点、そして『唯一者』(あるいはそれ
と「原理」)と「学則」とを比較して一貫した部分があるのか否かという観点
である。以上三つの視点から考察されてきた先行研究を俯瞰的に見た時、以
下三つの問題点が浮上してくる。一点目は、往々にしてこれら三つの視点を
明確に分けて論じてこられなかった点である。当然これらの観点はそれぞれ
深い関連があるが、本稿では研究の明晰さを求める観点から、これら三つの
観点は差し当たり明確に分けるかたちで論じたい。二点目は、思想家からの
影響が主としてヘーゲルからの影響を指摘するに留まっている。後述するよ
うに、先行研究の中には「学則」がヘーゲルからしか影響を受けていないこ
とを前提に展開する論も見られる。無論、ヘーゲルからの影響の指摘に至る
のはシュティルナーの思想の展開上、また「学則」の内容からしても当然で
はある。しかし、「学則」にはヘーゲル以外からの影響も見て取ることができ
                                                             
的注釈を付けたラテン語訳」も提出している（Rolf Engert, Stirner-Dokumente: (in 
Faksimilewiedergabe), Dresden,1923）。この論文が翻訳であることを考えると、「学則」
が唯一最初の論文であるといってもよいであろう。 
3 シュティルナーは大学時代に大学史の講義も受講しており、学生の時から教育への
関心があったことをうかがわせる（Engert, a.a.O.）。 
4 「学則」を主題とした論文は管見の限りエンゲルト、カスト、及び尾崎のみである
（Max Stirner, Ueber Schulgesetze, a.a.O.; Bernd Kast, Max Stirners Destruktion der 
spekulativen Philosophie: Das Radikal des Eigners und die Auflösung der Abstrakta Mensch 
und Menschheit, München,2016; 尾崎恭一「精神発達における自己意識の形成陶冶につ
いて」『白山哲学』第 21 号、1987 年、110-131 頁）。 
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るのである。そこで、本稿ではヘーゲルからの影響も確認しつつ、シュライ
エルマッハーからの影響も指摘する。このことは「学則」研究のみならず、
シュティルナーの思想全体の来歴を探る上でも重要となる。そして、三点目
は『唯一者』との関連についてである。専攻研究では、その相違性と同一性
について、論じられているものの、統一的な見解は見られなかった。本稿で
は、従来の見解を包括的に俯瞰しつつ、それまでに示すこととなるヘーゲル
やシュライエルマッハーからの影響を念頭におくことで相違性と同一性の論
の妥当性を高めたい。ヘーゲルの思想を受容しつつも、あえてヘーゲルと対
立する部分のシュライアーマッハーの思想をも受容した、このことを探る中
で結果として『唯一者』との相違性と同一性も明らかになるのである。 
	 以上を踏まえて、本稿の構成としては、まず第一節で「学則」を詳解して
いく。というのも法哲学の観点から「学則」を論じたベックも「〔学則は〕し
ばしばかなり複雑で不明瞭である」5と述べている通り、「学則」は『唯一者』
同様難解な面があり、この解釈のズレが、後に述べるシュティルナーの「学
則」の評価につながるからである。第二節においては、「学則」に見られる他
の思想家からの影響として、第一項ではヘーゲルからの影響を、第二項では
シュライエルマッハーからの影響を確認する。ここでは、従来指摘されてき
たヘーゲルからの影響が相対化されることとなる。ただし「学則」において
は特定の思想家の名前は挙げられていないため、思想的同一性をもとにその
影響を証明していくことになる。そして第三項・第四項では、シュティルナ
ーの『唯一者』との相違性と同一性を指摘する。 
 
１ 「学則について」の詳解 
（１）法一般と学則の性格 
まず、シュティルナーは、「我々の課題の対象として、単に学則を生徒に対
．．．．
する
．．
法(Gesetz)という意味において認識しており、それよりも広いあらゆる意
味を除外している」(US, 11)とし、「最も広い意味での学校に関する法」(US, 11)
をその範囲から除外する。彼は「生徒に対する法の本質は、ここでは大抵転
倒した言葉になるにも関わらず、教師に対する法においても、そして、その
内部組織や、国家の他の形式、さらには国家自体に対する位置づけにおける
学校のあらゆる関係についての法においても、明確に同じものであり、そし
て、常に繰り返されるに違いないからである」(US, 11)と述べる。つまり、「最
                                                             
5 Gerhard Beck, Die Stellung des Menschen zu Staat und Recht bei Max Stirner, Köln,1965, 
S.24. 
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も広い意味での学校に関する法」、つまり学則全てを扱わなくとも、ある分節
化された法、つまり生徒に対する法を見ることでその本質は理解できる、と
シュティルナーは考えるのである。「学則」での目的は学則の本質を明らかに
することで、意義をも明らかにすることにあることが窺える。 
とはいえ、「そもそも学則は、必然的に法の一般的な概念の下での様式に従
事させられ、その後者の正しい理解によってのみ、学則特有の範囲と中心が
明瞭に直観される」(US, 11)、と彼は述べる。要するに学則もまた、法一般の
性格を免れないのである。では、この法一般から個々の法はどのように生じ
るのか。それをシュティルナーは「差異」という視点から説明する。「あらゆ
る存在するものは、それ自体があれこれの自身の形態において単純なものと
して現れるように、また、まさにそれゆえに、自身の内部で満ち足りたもの、
内容的に充足したもの、そしてそれ自身の内部で自らを分解するところ差異
を通じて多様に分けられたものとなる」(US, 11f.)。つまり、全ての対象は法
という同じ本性を持つが、それが多様な形で分割されるのである。そして、
この差異をもとにした分割に伴い法は内容が充実される。 
では、法一般の性格とは何か。シュティルナーは、「どんな法も、外部から
の対象に与えられない」(US, 12)と説明する。彼は、重力の法則とユダヤ民族
の法を例に挙げる。「重力の法則は、重力それ自体の概念に取り組まれた内容
である」(US, 12)。ユダヤ民族の法については「ユダヤ民族の法は、……民族
精神(Volksgeist)から取り出され、民族精神それ自体である」(US, 12)。つまり、
法とはその対象自体の概念から由来したものであるというのである。とはい
え、概念の事実である重力の法則と、当為を含むユダヤ民族の法とでは性質
は異なる。これは、シュティルナーも認めるところである。そこで、「差し当
たっての我々の問題は、どのように対象の
．
法が誰かに対する
．．．
法になり得るか、
ということである」(US, 12)、と彼は問いを立てる。それでは、彼はこの問い
にどのように答えたのか。「ある概念を我々の希求する目標にする時、また
我々が目標としてそれを提示する時、我々はまずもってその概念のうちにあ
るところのものを解明し、そのような内容の取り組みを通して、それによっ
てその概念が存立するところの法を獲得するのである」(US, 12)、とシュティ
ルナーは前提とした上で、「同時に、その目的の実現は、その内容が実現する
ことによってのみのみ可能であり、またその概念の内容の実現そのものであ
ることから、かの法はその目的を果たそうと努力することを要請するのであ
る」(US, 12)と述べる。このように我々は法を目標として希求するし、法自体
も我々に努力するよう要請するのである。 
以上を学則に当てはめれば、学則とは、「生徒
．．
という概念に取り組まれた内
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容である」(US, 13)り、よって「学則」は「その描写と文節化のうちに、我々
の研究の目標」(US, 13)になる、とシュティルナーは説明する。 
 
（２）生徒の概念 
それでは、どのようにして人間は生徒となるのか。シュティルナーは、ま
ず生徒になる以前の状態を誕生した状態から説明する。「人間は、そこにおい
て彼が耳を傾けることが感覚を通じて耳を傾けることにすぎず、その状態が
感性であるところの自然的直接性においてその生を始める」(US, 13)。この時
点において人間は無媒介で、内容がない普遍的なものに過ぎない。この時、
「人間はその意識の最初の形態において、最初は可能性としてあるところの、
彼と他者との差異を理解することなく、完全に単独な生を送っている」(US, 
13)のである。つまり、生まれたばかりの人間の本性は可能性として存在して
も、差異として現れてはおらず、それゆえに単独な生を送るのである。この
「単独な」という表現は、他の存在と未分化であるという状態だと理解でき
る。このことを、シュティルナーは後の文で、「ここでは自我(Ich)は未発達で、
最初の、普遍的な意味を持つだけなので、それ自身が未発達で原初的である
自我はその対象に最も近いところにある」(US, 14)と言い換えているが、ここ
においては発達が可能性として存在していることが分かる。この可能性とし
てある差異を人間はどのようにして現実に表していくのか。「人間は、そのよ
うな可能性(Möglichkeit)から直ちに、現実性(Wirklichkeit)へと逃れ出て、そし
て事態は、人間がそれを手に入れようと駆り立たせられていると感じる見知
らぬような外観をとる」(US, 13)とシュティルナーは説明する。つまり、当の
未分化の生において、自らの世界は、自らのものにしようという衝動におい
て、無媒介の生から現実の世界との対立に至るのである。これは、具体的に
どのようにして現れるのか。シュティルナーは遊びであるという。すなわち
「それ〔事態〕との関係は遊び
．．
(Spiel)という形式をとり、その遊びにおいて
家族内で最初の人間的な活動と生が表れる」(US, 13)。この状態をシュティル
ナーは、「子どもが自身と区別する対象が、その事柄の形姿と意味を持って」
(US, 13)いる状態であると説明している。ここでは未分化であった世界が、事
象として自らと分化されたものとして現れるのである。 
この遊びによって生は「本質的な発達(時期(Epoche)とも言える)」(US, 13)
を遂げることとなる。「今やそれ〔対象としての遊び相手〕は自我となるが、
それに対して子どもは、いわば、自身を自我として定める」(US, 13)。つまり、
ここにおいて対象(遊び相手)はただの事象であったものから遊びを通して自
我へと認識されていくとともに、それによって自らも自我として位置づけな
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おされていくこととなるのである。シュティルナーは、「この拡大はあらゆる
媒介なしの飛躍ではなく、以前の意識の形態の必然的な発展である」(US, 13)
と述べ、この遊びの領域の拡大が人間の本性から普遍的に生じるとみなす。
では、ここで生じた自我とはどのようなものか。シュティルナーによれば、
「そこでは普遍的なもの(das Allgemeine)、すなわち他者に対する人間の関係
が残っている。ただし、この他者自身は自然的で直接的な意識から定められ
た制約を打ち破り、より豊富な内容を明らかにする」(US, 13f.)のであり、「個
人はもはやただ……存在と生の自意識の代わりむしろ自我の意識を手に入れ
なければならない」(US, 14)。この点に、後に見ていく教養を基盤とする普遍
性とは別に、豊富な内容として、普遍的なものと対立する意味での特殊的な
自我が想定されていることが分かる。 
では、この自我同士の関係はどのようなものなのか。シュティルナーは、
「ある自我と、別の自我との関係は、まず交流の欲求として現れる」(US, 14)
と述べる。では、このような自我と自我の関係によってどのようなことが生
じるのか。彼は、「いずれの自我も、一方で自身を与え、他方で他の自我を受
け取らねばならない」(US, 14)と述べる。さらに、それを彼は、「そのように、
ある者は他者にその所有物(Besitz)を、内容を与え、同時に自身にもそれを与
えるのである」(US, 14)と述べている。すぐ後で分かる通り、この所有物が個々
人に固有に充実された教養である。ここでは単に自我として認め合う関係で
はなく、お互いに所有物を与え合う、一層深い関係を想定していることが分
かる。 
そして、シュティルナーは以上のような自我対自我の関係によって最終的
に「ある人が他者に自身を開くことを駆り立てられることで、人間の中に隠
れている全てのものが明らかになるように、という要請が生じる」(US, 14)
と述べる。このように自我対自我の関係は、自分を他者に打ち明けるように
駆り立てる。そして、そこでは自分の全てを、明らかにするということが、
つまり、人間としてまだ発現していないものを発現するということが要請さ
れるのである。これによって「彼が素質
．．
(Anlage)より成る全てが、次第に明
らかになっていく」(US, 14)のである。しかし、あくまでも、この発現は人間
の素質に即して行われる。このように述べると、特に教育という行為を念頭
に置くのであれば、その教育という行為はまた、人間の素質に即さないもの
とも関係していることが予想される。シュティルナーも、「覆いを被されたつ
ぼみの姿からの人間の現れを内発的形成(Herausbilden)と名付けるのなら、ま
だ外発的形成(Hineinbilden)と名付けるべきかもしれない他の働きが対照にあ
るように見える」(US, 14)と述べている。しかし、彼は「実際には、彼がその
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素質を内にはらんでいるように、普遍的人間以外の何物も、内発的形成がな
された人間からは生じない」(U.S.,14f.)と注意を促す。彼の素質という特殊性
がある一方で、普遍性もまた、外部から与えられるのではなく内発的形成か
ら生まれるのである。シュティルナーは、「そのような純粋に人間的なもの
（Solche rein Menschliche）とは、数千年かけて苦労して手に入れてきたよう
に、人類の財産をそれ自身において展開した形態のうちにある」（US, 15）と
述べ、それが人類の歴史に依るものであると指摘する。これが、後に取り上
げる三つの教養である。そして、これを「体得することは、それがあの苦労
して手に入れられたものからの外発的形成であるのと同様に、各人において
も尚直接純粋に人間的なものから普遍的な意思の疎通へと至る内発的形成と
して、示される」(US, 15)と。これを以てシュティルナーは「この外発的形成
と内発的形成の統一が人間形成
．．．．
(Bildung)なのである」(US, 15)と述べる。ここ
において自己と人類との一致（特殊性と普遍性との一致）が図られるのであ
る。 
この自我対自我の関係について、シュティルナーは、「子どもは子どもと遊
ぼうとして同年齢の者同士が一緒に集まろうとする」(US, 1４)と述べる。し
かし、その際次のような問題が浮上してくる。「この関係においては、間もな
くこの二つの自我は、その自然の厳格さの中で真に、そして徹底的に互いに
意思を疎通させることはできないのではないか、という感情を抱く」(U.S.,15)
のである。自我と自我はぶつかり合うことで相互理解へと至るが、子ども場
合、そのことを徹底できず、対立してしまう。そのため、「媒介を通じた紐帯
の必要性が明らかとなる」(US, 15)のである。すなわち、「かの高次の人（jener 
Höheren）」が要請されることになる。この「高次の人」と出会うとき、「ここ
において彼は、まだ予想もしない世界の豊かさに、そしてまだ見知らぬ内容
の豊富さを具えた個人に立ち向かう」(US, 15)こととなる。その上で、「彼は、
このこと〔高次の人との出会い〕から相違を意識し、同時にすぐに確信を持
って自我の豊かさがよそよそしいものでも手の届かないものでもないという
相違の意識を持つ」(US, 15)ことになり、「我々は高次の人の予感と希望と努
力を見て、尊敬と帰依の念が生じる」(US, 15)。一方、その「高次の人」は、
「彼と意思を疎通させる時に彼の中に予感される自我のあらゆる偉大さゆえ
に求められ、このようにして、――教師
．．
となるのである」(US, 15f.)。こうし
て、「高次の人」は子どもの求めに導かれて、子どもと自我対自我の関係を結
ぶことになるのである。「こうして、生徒
．．
は、――彼らは教師として高次の人
を必要とし、その高次の人を介して若者となるので――いつも彼が教師の所
有物(Besitztum)だとみなしているものを自らのものにしようという思惑の中
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で、教師との意思の疎通や教師からの学びのあらゆる段階を経る」(US, 16)
のである。子どもと子どもにおける自我対自我の関係は、生徒と教師という
自我対自我の関係へと、その必然的な発展の中で移行するのである。そして、
その教師の所有物の中に、生徒の発達に必要な全てが含まれているのである。 
次にシュティルナーは学生生活を終えた段階の考察に移る。「教師との意志
の疎通と彼のものとして現れるものを手に入れる段階を経て、意識に対して、
教師の内容と所有もまた、その教師の現れから離れた固有の存在であるとい
う真理が生じる」(US, 16)と述べるシュティルナーは「これで以て教師に代わ
って学問それ自体が純粋な形で、自我の課題として現れる」(US, 16)と指摘す
る。つまり、生徒が目指すべき対象が、教師そのものから学問へと移ってい
くのである。そして、この学問の領域が自由なのである。この自由は、当初
「最も貧弱な方法において、単に教師から自立することに過ぎない」(US, 16)
ものであったが、「学問の内容である真理を通じてそのより広範な方法におい
て、直ちに真なる自由へと仲介される」(US, 16)のである。いわば生徒対教師
という関係から、自我対学問という関係に移行するのである。「『真理が君た
ちを自由にするであろう！』」(US, 16)。学問によって、我々は真の自由を獲
得するのである。 
 
（３）教師の概念と学則 
シュティルナーは、次に「学校内において、我々は生徒対教師関係を例外
のない、本質的なものだと思っている」(US, 17)と述べ、その関係を普遍的な
ものだとみなし、生徒の概念に不可欠なものとして、教師の概念の考察に移
る。まず、シュティルナーは教師の役割として「教師は生徒にとって課題な
のであり、またそうなるのであるが、前者は自身を明らかにし彼の概念に取
り組みながら、教師がそれによって感受され、理解され、受け入れられたい
と欲するところの法を生徒に差し出すであろう」(US, 17)と述べる。こうして、
教師は目標となるのであり、教師自身から生徒に働きかけることで、生徒に
法が与えられることが説明されている。ここでの法という用語は、既に述べ
た通り、単なる法規ではなく、あくまで生徒の目標としての法であることに
留意する必要があるだろう。 
また、シュティルナーは、教師について「教師の本質が統合されねばなら
ないところの普遍的な規定は、彼が、生徒のためにあるということである」
(US, 17)と指摘する。さらに、シュティルナーは、「教師が生徒がためにある
が如く、教師がためにあるという生徒に関する要請が続く」(US, 17)と述べる。
つまり、教師と生徒の関係は、お互いが相手のためにあるという関係に至る
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のであり、この関係を明示するために学則を設けるのである。 
では、教師とは、具体的にどのような人なのであろうか。シュティルナー
は「教師は生徒にとって感受する者、理解する者、そして意欲する者（ein 
fühlender, wissender und wollender）であり、これらの三側面を受けることで生
徒によって徹底的に把握されることとなる」(U.S.,17f.)と言う。ゆえに、シュ
ティルナーはこの三側面の詳解に移る。彼によれば、「〔教師は〕感ずる者と
しては彼は信心深い者であり、理解する者としては学問的な者であり、そし
て、意欲する者としては倫理的な者である」(US, 18)。つまり、感ずる者とい
う側面は信仰、すなわち宗教に、理解する者という側面は学問に、そして意
欲する者という側面は倫理に該当する。教師の中には「真なる宗教が、学問
が、倫理が存在し、個々に際立っている」(US, 18)のであり、ゆえに、これら
は「宗教的、学問的、倫理的教養(religiöse, wissenschaftliche und sittliche Bildung)
と名付けられ、学校内において全ての努力の目的として見なされる」(US, 18)。
では、これらの三側面からどのような法が現れるのであろうか。 
まず、感ずる者という側面に関しては、「生徒に対して生じてくる法は、神
的（宗教的）な信仰のそれ〔法〕であり、その内容は、その信仰の豊かさに
よって個々の生徒にまでさらに分割可能な法として豊富になる」(US, 18)、と
シュティルナーは述べる。では、具体的にはどのような関係の中で宗教的教
養が得られるのか。彼は、「感ずる者としての教師に応じて、感情の本性はた
だ直接にふるまい、それゆえにまた、ただ直接に受容される」(US, 18)と述べ
る。信仰の法を背景にしつつ、感情という直接的な性質を備えたものの中で、
教師と生徒は直接ぶつかり合う。その中で、それによって宗教的教養が教師
そのものから受容されるのである。 
次に、理解する者という側面から生じる法は、「学問的活動
．．．．．
のそれであり、
それが注意深く、きちんと整頓された、熱心な活動のような多様な規定を可
能」(US, 18)にする、とシュティルナーは述べる。「これ〔知識の内容の要請〕
を遂行することによって、学問的
．．．
教養を一部とさせる」(US, 18f.)のである。
では、この場合、具体的にどのような関係の中で学問的教養が得られるのか。
「彼は媒介され、吸収されねばならず、そして、他方生徒の中に、相応しい
それを手に入れる活動を見出さねばならない」(US, 19)、とシュティルナーは
言う。学問的教養の場合、宗教的教養と異なり、その本質は学問になる。ゆ
えに、教師は生徒と学問との媒介となる。しかし、生徒にも既に内容が満た
されてない形式はあるのであり、教師は生徒一人一人にその芽を見つけ、学
問的教養を充実させるのである。そして、その学問は現実から分離されるの
ではなく、法を遂行することで現実の全体の一部となるのだ。 
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	 次に、意欲する者という側面から生じるのは、「倫理的行動
．．．．．
の法」(US, 19)
である。この法は第一に教師に、第二に生徒同士に、そして第三にその他の
周囲の外界、具体的には家族（下宿生についての法規もこれに含まれる）、市
民社会、国家の関係の中で定められるという。この「倫理的行動の法」によ
って、倫理的教養が実現されることとなる。シュティルナーは倫理を、「倫理
の概念に従って行動しようとする意志によって宗教や学問がそれに示す真理
を実現し、命を与える」(US, 19)ものとする。つまり、倫理的教養とは、抽象
的なものに終わりかねない宗教的教養と学問的教養に対して具体的に命を与
えるものなのである。それゆえに、倫理的教養は「至高の要請」(US, 19)と呼
ばれるのである。それゆえに、生徒と教師の関係についてもまた、「宗教によ
って定められ、学問を通して理解された真理の実現と達成に、生徒の側から
すれば、敬虔な教師によって要求され、そして知識ある教師によって媒介さ
れたところの、意欲する教師の要求の達成という同様の働きと一致する」(US, 
19)のである。倫理は、宗教と学問を前提としつつも、それらの要となる。こ
うして、三つの教養の連関が明らかになったのである。以上によって、これ
ら三つの教養をもたらすところの法、すなわち学則によって学校の目的が普
遍的に実現されるようになるのである。 
	 以上で、シュティルナーは、「結局生徒への法は……教師の内に本質的にあ
らねばならないもの、もしくは彼の下で前提とされねばならないものの展開
そのものであった」(US, 21)と述べ、生徒への法と教師への法が表裏一体であ
るとまとめている。 
 
２ 「学則」についての考察 
（１）ヘーゲルからの影響 
	 さて、以上の「学則」の詳解をふまえて、その内容を多角的に検討してい
く。まず指摘したいのが、「学則」に見られるヘーゲルからの影響である。そ
もそも、シュティルナーが大学時代に最も多く教えを受けたのが、ヘーゲル
なのである6。ヘーゲルとの関係について言えば、直接シュティルナーを教え
もしたトレンデレンブルグはシュティルナーの「学則について」の審査にお
いて「著者は、少なくとも、最新の哲学の影響を否定できない概念から推論
                                                             
6 シュティルナーは、大学時代にヘーゲルの『宗教哲学』、『哲学史』、『心理学と人間
学、すなわち精神哲学』の講義を、さらに、ヘーゲル主義者であるフィリップ・マ
ールハイネッケやカール・ルートヴィヒ・ミヘレットの講義も受講している (Engert, 
a.a.O.) 。 
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することを試みた」と指摘し、ヘーゲルからの影響を指摘している7。「学則」
とヘーゲルとの関係は「学則」が明らかにされて以降絶えず指摘され続けて
きた。先行研究では、自由の概念（K.ジョエル；A.ルーエ）、法の概念（住吉）、
発達観（尾崎）の面でヘーゲルからの影響が指摘されてきた。発達観につい
ては次項で部分的に触れるとして、法や自由の概念の指摘は本質的には同じ
枠組みのものである。 
住吉は、「学則」の法について、「最根底に普遍的な本質が存在し、それ自
らの分裂から多様な現象や個々の現存が生じるという、へーゲル的な考え方
を自明のものとして踏まえている」8と述べている。また、ジョエルは、ヘー
ゲルの弁証法が行き着く、「自由の実現」9が、「学則」とヘーゲルに共通した
関心だと述べる。ジョエルは「外部から与えられた法は拒否され、それはそ
こにある主体から説明されるが、真なる法は自己規定の中に、認識された自
我の中に、すなわち自由の中にあるので、本当にそれで止揚される」10と述
べ、「学則」が「自由の実現」という目標を引き継いだものであると指摘する。
この観点ではルーエも同様である11。 
住吉やジョエル、ルーエの指摘を包括するものとして、以下、ヘーゲルの
概念と理念に関する説明について見ていきたい。そもそも、「学則」において
根本的な前提として置かれる生徒の概念から学校の法を導き出すというのも、
「哲学的法学
．．．．．
は、法の
．．
理念
．．
(Idee)を、すなわち法の概念とこの現実とを対象に
する」12というヘーゲルの哲学を引き継いだものであると言える。このヘー
ゲルの哲学について補足しておくと、ヘーゲルは概念について、「概念
．．
こそが
唯一現実性をもつものであり、しかも、自身がこれを自身に与えるというふ
うにして現実性をもつものである」13と述べ、概念こそが現実だと述べる。
また、理念については「理念は即自かつ対自的に
．．．．．．．．
真なるものであり、概念と
．．．
                                                             
7 Engert, a.a.O., S.5. 
8 住吉雅美「マックス・シュティルナーの近代合理主義批判（2）」『北大法学論集』第
42 巻第 3 号、1992 年、46 頁。 
9 Karl Joël, Philosophenwege: Ausblicke und Rückblicke, Berlin, 1901, S.231. 
10 a.a.O. 
11 Anselm Ruest, Max Stirner: Leben-Weltanschauung Vermächtnis, Berlin, 1906, S.107f. 
12 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Grundlinien der Philosophie des Rechts, oder, Naturrecht 
und Staatswissenschaft im Grundrisse, in; Gesammelte Werke 7 (Suhrkamp), Frankfurt am 
Main, 1986, §1.  
13 a.a.O., §1.  
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客観性との絶対的統一
．．．．．．．．．．
である」14、と彼は述べる。ただ、この理念は概念と
何か別のものではなく、「理念がそれ自体弁証法なのであり」15、理念は概念
の弁証法的な展開そのものなのである。そして、「法の理念は自由である」16
と述べられる通り、この理念の実現が即自由なのである。いわば、概念と理
念の中で法が現れ、自由へとつながるのである。シュティルナーも『唯一者』
において、「〔ヘーゲル体系においては〕思惟は完全に現実性、すなわち事物
の世界と一致し、いかなる概念も現実なくしてはありえぬ、とされる。」（EE. 
90）と述べ、そのようにヘーゲルを理解していたのである。『唯一者』におい
てはこのような理解に基づいてヘーゲル哲学が批判されたが、以上の内容を
ふまえるに、「学則」においてはこのヘーゲルの哲学を肯定的に受容した上で
展開されたものであると言えるであろう。 
 
（２）シュライエルマッハーからの影響 
	 今度は「学則」に見て取れるシュライエルマッハーからの影響を指摘した
い。プレーガーは、「学則」が、「ヘーゲルの呪縛の中」にあり、ヘーゲルか
らしか影響を受けていないことを前提として、「シュティルナーの詳述はヘー
ゲル哲学の不十分な理解を示している」と述べ17、シュティルナーがヘーゲ
ルを十分に理解していなかったとしている。尾崎18もこの線をとっているが、
これらの評価はシュティルナーをヘーゲルからしか影響を受けていないこと
を前提に成り立つ評価であり、本項のシュライエルマッハーからの影響とい
う指摘は、これらの解釈が妥当でないことを示すことにもなる。また、シュ
ライエルマッハーからの影響を指摘することは、それによって「学則」の性
格がより明らかになるとともに、シュティルナーの思想の来歴を探る上でも
重要である。シュティルナーはベルリン大学時代、シュライエルマッハーか
                                                             
14  Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Die Wissenschaft der Logik (Enzyklopädie der 
philosophischen Wissenschaften im Grundrisse 1), in;Gesammelte Werke 8 (Suhrkamp), 
Frankfurt am Main, 1986, §213.  
15 a.a.O., §214.  
16 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Grundlinien der Philosophie des Rechts, oder, Naturrecht 
und Staatswissenschaft im Grundrisse, §1 Z.  
17 Wolfgang H. Pleger, “Linkshegelianismus – Existenzphilosophie”, Ferdinand Fellmann, 
Geschichte der Philosophie im 19. Jahrhundert: Positivismus - Linkshegelianismus - 
Existenzphilosophie - Neukantianismus – Lebensphilosophie, Reinbek, 1996, S. 129f. 
18 尾崎前掲書。 
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の倫理の授業を受講している19。パターソンは、シュティルナーが大学時代
にシュライエルマッハーのようなヘーゲル以外の哲学者に触れたことによっ
て、「彼はヘーゲル主義に宗教的・学問的に対する哲学的方法・視点」20をも
たらすことになったと指摘している通り、シュティルナーがヘーゲル以外の
哲学者から影響を受けたということは、後に反ヘーゲル主義、さらには反ヘ
ーゲル左派に至ることを考慮すると重要である。一方でシュティルナーとシ
ュライエルマッハーの思想的連関に対する具体的指摘は、カストが指摘して
いるのみであった21。カストは、個を普遍的なものと対立したものとして見、
それらの相互の関係を論じたという点でシュライエルマッハーとシュティル
ナーの同一性を指摘している。彼は、シュティルナーの外発的形成と内発的
形成はそれぞれ独立した形成であり、その上でそれらが補完的に作用し合う
と捉え、そのことを根拠としている。確かに、シュライエルマッハーの場合、
独自性と共同性は、「振動(Oscilliation)」22の中で対立したまま形成し合う。し
かしシュティルナーにおいては、既に見た通り、外発的形成と内発的形成を、
可能性としては個々の形成過程として提示しつつも、最終的には同一なもの
と捉えている。それ故、外発的形成と内発的形成の関係それ自体は、むしろ
ヘーゲル的と言える。本項で示したいのは、このヘーゲル的な外発的形成と
内発的形成の統一の契機として、シュライエルマッハー的な宗教的教養が想
定されたのであり、この点においてシュライエルマッハーからの影響が見ら
れるということである。以下、そのことを確認したい。 
シュティルナーは、「学則」で教師を宗教的教養、学問的教養、倫理的教養
の三つの側面に分けて説明していた。一方で、尾崎も示唆している通り、ヘ
ーゲルは教育の側面として、「徐々に意志を自らのものにする」側面と「思考
能力の発達」に至る側面とを述べた23。これをヴィガーは「よく人間形成さ
れた人間とは、第一に『思考する』人間……第二に、……『人倫的』な人間
である」24とまとめている。尾崎はここから宗教的教養が出てくるのは自然
                                                             
19 Engert, a.a.O. 
20 Robert K. Paterson, Nihilistic Egoist: Max Stirner, Oxford, 1971, p.35. 
21 Kast, a.a.O. 
22 Friedrich Schleiermacher, Ethik (1812/13), Hamburg, 1981, S.43. 
23 尾崎前掲書、125 頁。なお、この両側面については、以下の文献からの引用である。 
	 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Die Philosophie des Geistes (Enzyklopädie der 
philosophischen Wissenschaften im Grundrisse 3), in; Gesammelte Werke 10 (Suhrkamp), 
Frankfurt am Main, 1986, §396Z.  
24 ローター・ヴィガー・山名淳・藤井佳世(編著)『人間形成と承認』北大路書房、2014
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だとしているが、仮に「学則」の三つの教養がヘーゲルの影響を受けている
のだとしても、このヘーゲルの論を純粋に引き継ぐのであれば、学問的教養
と倫理的教養しか出てこないはずである。シュティルナーは、それに敢えて
宗教的教養を加えたのである。 
シュティルナーは宗教的教養が「感ずる者としての教師」(US, 18)という側
面から生じると指摘する。ちななみに、ヘーゲルは、「宗教とは、一般的概念
によれば、絶対知の意識である」25と述べ、宗教は教養や倫理から生じるも
のと論じた。それに異議を唱えたのが、シュライエルマッハーである。シュ
ライエルマッハーは、「宗教は……形而上学や道徳に属することをやめ、宗教
へと押し付けられたものすべてを返す」26と述べる。くわえて、彼は「宗教、
それは宇宙の存在と行動についての直接的経験のもとで、個々人の直観と感
情のもとで存在し続ける」27と語るのである。このように、宗教の本質が教
養や倫理からではなく、感情や直観から直接生じることをシュライアーマッ
ハーは指摘したのである。さらに、ヘーゲルは、このシュライエルマッハー
の論に対し、「人間の宗教がただ感情にのみ基づくものであるなら……犬が最
良のキリスト者であろう」28と述べ、真っ向から批判しているが、それにも
関わらず、シュティルナーは、「感情の性質はただ直接にふるまう」(US, 18)
と述べ、シュライエルマッハーの論を肯定的に受容したのである。 
ではなぜ、シュティルナーは、このようなシュライエルマッハーの宗教観
を肯定的な形で受容したのであろうか。ここでは、シュライエルマッハーの
宗教観を踏まえてシュティルナーの考えた宗教的教養の内実を、二つの視点
から指摘したい。一点目として、自我と自我を架橋するということが挙げら
れる。シュライエルマッハーにおいて、独自性は普遍性と対置される。シュ
ティルナーもまた、「ある種の範囲の中で独自の完成を遂げることにおける最
も高次の前提は、普遍的な感覚である。そして、これは愛なくしてどのよう
に成り立つというのか。」29と述べ、普遍的な感覚と愛が自己と他者を架橋す
                                                             
年、53-54 頁。 
25 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Vorlesungen über die Philosophie der Religion 2, Werk 
17(Suhrkamp), Frankfurt am Main, 1986, S.188.  
26  Friedrich Schleiermacher, Über die Religion: Reden an die Gebildeten unter ihren 
Verächtern, Hamburg, 1970, S.28.  
27 a.a.O., S. 33.  
28 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Schriften und Entwürfe 1(1817-1825), in; Gesammelte 
Werke15, Hamburg, 1990, S.137.  
29 Friedrich Schleiermacher, Monologen: nebstden Vorarbeiten, Hamburg,1978, S.38. 
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るものとしている。第一節で指摘した通り、シュティルナーの自我もまた、
その始源は普遍的なものと対立しており、それゆえに自我と自我は対立する
ことから、教師の存在が要請される。その点から言えば、自我と自我の関係
を築く基盤として、その対立を乗り超えるものとして宗教的教養が必要とな
るのである。二点目は、宗教的教養が学問的教養と倫理的教養を成り立たせ
る基盤だということである。シュライエルマッハーは、「我々は直接的自己意
識(das unmittelbare Selbstbewußtsein)において思考と意欲の同一性を手に入れ
る」のであり、「この直接的自己意識を感情という言葉で呼ぶ」と述べる30。
シュライエルマッハーは感情を知の全てを根拠づけ総合するものとして想定
するのである。実際シュティルナーも「真理の実現と達成」は「宗教によっ
て定められる」と述べるのである(US, 19)。以上の二点は、感情が個と普遍を
一致させるという点で共通した見解を示しているのである。 
 
（３）『唯一者』との相違性 
	 そして、本項と次項においては、「学則」と『唯一者』との相違性と同一性
を見ていきたい。まず、相違性についてである。基本的に「学則」と『唯一
者』において隔たりがあることは自明なこととされる。本節第一項で示した
通り、「学則」はヘーゲルからの肯定的な影響が見られるのに対し、ヘーゲル
左派にすら反旗を翻す『唯一者』では根本的な差異があるのは当然であろう。
ここでは、その根本的な差異として、概念と個の問題と、教育に対する認識
という二点を指摘したい。 
	 一点目の概念と個に関しては、第一項で示したヘーゲルからの影響と関係
している。「学則」においては理念としての概念と現実の自己との一致が目指
された。第一節で見た通り。「学則」の自我は内容を持たない普遍性とそれを
充足させる特殊性を起源とされているが、最終的には特殊性と普遍性を統一
した個別性とみなされているのである。しかし、『唯一者』においては、「個
人は『エゴイスト』であり、人間、その理念ではない」（EE. 36）と述べられ、
理念としての概念は捨象される。個は概念と全的に対立するものとして捉え
られ、あらゆる理念が排された現実の自己のみをシュティルナーは取るので
ある。 
二点目の教育に対する認識関して、油木は「学則」と『唯一者』に「原理」
も加えて比較検討している。ここでは「学則」と『唯一者』に絞ってみると、
                                                             
30 Friedrich Schleiermacher, Dialektik, Darmstadt, 1976, S.287. 
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油木31は「学則」を「誠実・真摯・実直がこの論文の特徴をなしているとい
える……さらには〈善意〉ということばを加えてもよいかもしれない」32と
評価する。しかし、「原理」を経て『唯一者』になるとそれは「激しい憎悪」
33に満ちているとする。この指摘は極めて妥当であると言えるであろう。教
育に関しても、「学則」においては学校教育に対する全面的な信頼があった。
「学則」については第一節で確認した通り、シュティルナーの主張は当時の
学校を全面的に認め、正当化していた。一方、反教育学を展開する『唯一者』
は国家への「激しい憎悪」と共に学校教育への絶望と教育そのものの否定へ
と至るのである。 
一方で油木は教育に対する認識の相違性を根拠として「学則」と『唯一者』
の同一性を否定しているが、理論的に言えば相違性が両者の同一性を捨象す
る根拠にはならない。次項では、その同一性を指摘したい。 
 
（４）『唯一者』との同一性 
	 「学則」と『唯一者』との同一性を指摘する論者としては、ドイツではマ
ッケイおよびエンゲルトならびにカストが、また日本では、鈴木が挙げられ
る34。同一性を指摘する論者においては、相違性を認めつつも同一性を指摘
する論者と、相違性を認めない形で同一性のみを指摘する論者とがいる。前
者の代表がカストであり、後者の代表が鈴木であるが、他の二人の立場は明
確にはされていない。ただ、前項でも指摘した通り、「学則」と『唯一者』と
の間には隔たりがあるのであり、その上で同一性があるのか、ということを
研究の焦点にすべきであるように思う。そのため、ここでは三人のドイツ人
研究者の論を俯瞰的に見た後、本節第二項で示したシュライエルマッハーか
らの影響から見て取れる同一性を見ていくこととする。 
まずは、マッケイである。彼は、「学則」について、「我々は確かにこれを
最初の礎石、後に思想家シュティルナーがその構造を立てた礎石としてみな
すことができる」35と評価している。つまり、『唯一者』に至る始まりの論文
                                                             
31 油木兵衛「M.シュティルナーの〈教育〉観」『米子工業高等専門学校研究報告』第
18 号、1982 年、25-35 頁。 
32 油木前掲書、28 頁。 
33 油木前掲書、29 頁。 
34 John Henry Mackay, Max Stirner: sein Leben und sein Werk, Freiburg/Br.,1977; Max Stirner, 
Ueber Schulgesetze, a.a.O; Kast, a.a.O.; 鈴木一男「シュティルナーの教育観」『日本仏
教教育学研究』第 22 号、2014 年、164-183 頁。 
35 Mackay, a.a.O., S.43. 
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だと見なしているのである。なぜこのように言うのか。彼は、「生徒の概念は
子どもの第一期、純粋に自分自身として存在する、つまり、孤独に存在する
段階から厳密に帰納的に得られるものである」36ことを根拠に挙げている。
普遍性を排したところから考えられている生徒の概念において、後に詳述す
る唯一者の考えの徴候がここに見られるとするのである。マッケイのこの論
において念頭に置かれるのは誕生した時の「単独な生」(US, 13)という箇所で
あろう。しかし、この箇所は既に述べた通りむしろ普遍的なものでしかない
のであり、ここには普遍的なものを排する『唯一者』との相違が見られる。
しかし、普遍性に対する特殊性と唯一者との同一性、このことは妥当である
ように思われる。 
次に、エンゲルトの論を見ていこう。エンゲルトは、1834 年に初めて出版
された「学則」の序文で、シュティルナーが「『唯一者とその所有』……によ
って、人類の生においての新時代、第三世界まで運びあげた、断固たる態度
が〔「学則」において〕既に形成され、そのような態度に既に満ちた大胆な思
想家であった」(US, 5)と述べ、『唯一者』との連続性を指摘している。その際、
彼がその根拠として挙げるのが、シュティルナーの他者論である。エンゲル
トは「この処女作の途方もない大胆さは……生徒と教師の関係において、…
…彼らがその関係を自我対自我の関係として扱うところまであえて行ったこ
とである。……〔それは後に以下のように要約される〕唯一者対唯一者と」
(US, 5)と述べる。「学則」の生徒対教師関係のうちに唯一者対唯一者の関係を
見出しているのである。エンゲルトは「学則」において、シュティルナーが
「唯一性の観点から関係を打ち立てるという真っすぐな道を通じて、彼が生
徒と教師に関して述べることから、唯一者対唯一者一般へと全てを勝ち取っ
ていく」(US, 6)と述べ、この両関係の同一性を指摘するのである。 
	 次に、カストの論を見ていこう。カストは、「〔「学則」においては〕既存の
法律、国家そして宗教について肯定的な性格を持っているにも関わらず、彼
は、『唯一者』の前にその文学的研究において急進化し、そこから再び捉えら
れる所有者というテーマに言及するのだ」37と指摘し、エンゲルトの論を発
展させ、そこに唯一者対唯一者という関係のみならず、唯一者そのものの萌
芽も見て取れると述べる。その根拠となるのが、「内発的形成」と「外発的形
成」の部分である。カストはここに、自身と世界との対立を見出す。そして、
この対立を通して自らが価値の源泉とし、所有者となるのである。この『唯
                                                             
36 a.a.O., S.42. 
37 Kast, a.a.O., S.42. 
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一者』で急進化される所有者というテーマを「学則」でも既に言及している
と彼は指摘する。 
以上見てきたように、マッケイ、エンゲルト、カストの順に、唯一者の考
えと同一なものと見る方向へに近づいていく。マッケイの根拠自体には誤り
はあるが、普遍性に対する特殊という見方は、確かにそれを徹底化して『唯
一者』に至ったと見ることができる点では、妥当である。一方、エンゲルト、
カストの論においては、他者との関係や所有というテーマに同一性を見出し
たことは妥当であると言えるが、「学則」と『唯一者』の同一性というところ
まで言い切ってしまった点において、「学則」における自我と『唯一者』にお
ける唯一者との根本的な差異を過小評価していることが指摘されうるであろ
う。しかし、エンゲルトとカストが見出した他者と所有というテーマ、それ
が既に「学則」において根本的問題とされたという点においては、同一性を
見ることはがきるように思われる。以下、他者と所有というテーマに見る「学
則」と『唯一者』との同一性を示したい。 
まず、「学則」における自我対自我の関係と『唯一者』における唯一者と唯
一者の関係を見ていこう。第一節や本節第二項で確認してきた通り、「学則」
においては普遍性に対置された特殊性の方から、自我の形成が捉えられてい
た。その自我の形成それ自体は普遍性と一致するものではあるが、その普遍
性として第一に見出されるのが、感情がもたらす宗教的教養なのである。そ
もそも、教師は自我対自我の関係において真なる意志疎通ができないと感じ
ることから要請されるのである。さらにヘーゲル的な学問的教養、倫理的な
教養では十分に自我対自我を架橋できず、宗教的教養が要請されることで初
めて、真なる他者との意思疎通が成り立つのであった。「学則」において、自
我対自我の関係の第一の要請により生じるのは、「ある者は他者にその所有物
を、内容を与え、同時に自身にもそれを与える」(US, 14)ということである。
生徒対教師関係においても、いつも彼が教師の所有物だとみなしているもの
を自らのものにしようという思惑の中で、教師との意思の疎通や教師からの
学びのあらゆる段階を経る」(US, 16)のである。 
続いて、『唯一者』の詳しい内容を見ていこう。ここで確認したいのは、唯
一者の考え38と普遍性との関係、そして他者の捉え方についてである。唯一
者に関して、シュティルナーは、「私は自分を何か特殊的なもの(das Besondere)
とみなすのではなく、唯一的
．．．
(einzig)だとみなす」（EE. 164）と述べる。唯一
                                                             
38 シュティルナーの唯一者については拙稿を参照（「シュティルナーにおける唯一者の
概念」『教育思想』第 45 号、東北教育哲学教育史学会、2018 年、135-158 頁）。 
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者という次元においては「私」は普遍性や特殊性という考えの次元には回収
されない。つまり、普遍性を含む自我でもなければ、それに対置される自我
でもないことが分かる。次に、他者の捉え方について見ていこう。唯一者と
唯一者の関係について、シュティルナーは、「私にとって、君はただ君が私に
対してあるところのものであるにすぎず、つまり私の対象であるにすぎない。
そして、君は、私の対象であるから、私の所有なのだ」(EE. 164)と述べる。
つまり、お互いがお互いを所有しようとするのである。これが実現した時、
「彼らが完全なエゴイストでありうるならば、彼らは自身を完全に
．．．
排除し合
い、それだけ一層しっかりとつかみ合う」(EE. 212)のである。 
	 この時注意しなければならないのが、差し当たって「学則」と『唯一者』
における所有の意味の差異は措いておくとしても、『唯一者』においては、他
者そのものの所有が目指されるのに対し、「学則」においては、その可能性が
示唆されつつも、生徒対教師関係においては所有物としての教養の所有が目
指されるということである。この相違性で重要なのが、このような比較から
すると、「学則」では普遍性と対置された特殊性に基づいた自我対自我の関係
の中で他者そのものとの交流を図るのが困難であり、それによって普遍性と
しての教師や教養が要請されることが示唆されたのに対し、『唯一者』におい
ては特殊性すらも排するような唯一者という考えの中、それが「君らのあい
だにただ一つでもつながりのあるかぎり、どうして君らは真に唯一的であり
えようか……君らが唯一的である時にのみ、他と交通しうるのだ」(EE. 159)
と述べられるほどに徹底化され、闘争が闘争のままで他者との交流が可能と
されたことで、普遍性としての教師や教養の必要性という媒介が否定された、
と理解することができることである。それでは、なぜシュティルナーの思想
はこのような思想の変遷を見せたのか、ここでその可能性として提示したい
のが、宗教的教養の教育不可能性である。シュティルナーは、後に起こるヘ
ーゲル左派の流れを徹底化し普遍性を排除した。この普遍性の排除は、勿論
教養の否定ということも含まれるが、シュライエルマッハーが対立する他者
を架橋するものとして見た「普遍的な感覚」や「愛」をも否定することにな
る。これを「学則」の理論を当てはめると、このことは教養を媒介とした他
者との交流を不可能にする。これは他者に普遍性を見て所有するのではなく、
全き唯一性を見て所有するという『唯一者』の方向に向かわせることになっ
たと考えることができよう。このように見ていくと、『唯一者』は「学則」に
見られる特殊性と普遍性というテーマや他者と所有というテーマを批判的に
引き継いでいると見ることができるのではないだろうか。 
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おわりに 
以上において「学則」においてはヘーゲルからの影響を前提としつつも、
ヘーゲルに対抗したシュライエルマッハーの影響を受けていること、それは
ヘーゲル哲学への違和感から生じたと思われること、さらにその違和感が『唯
一者』へと至る道を開いた可能性があることを示した。一方で反教育学を展
開する『唯一者』に対して学校への全面的な信頼が見て取れる「学則」から
は、『唯一者』からは導き出せない肯定的な現代教育学的意義を導き出せるよ
うにみえる。そこで、以上から言える「学則」の現代教育学的意義として三
つ挙げたい。一つ目が、教育学と論理性についてである。「学則」においては
ヘーゲル的な体系を前提としつつも、単にその体系、論理性にはとどまらな
いものを見出した。このことは教育が単に論理性にはとどまらないこと・論
理性のみでは成り立たないことを示唆するように思われる。二つ目は教育の
必然性である。「学則」においては〈教養〉教育が必然的な段階として示され
た。この必然性を示すために宗教的教養が示されたとも言えるのであり、こ
の方向は教育の必然性の再構築の手掛かりになることが示唆される。三つ目
が自我対自我の闘争というテーマである。生徒対教師の闘争という側面は今
まで見落とされてきたように見える。しかし、教育における闘争という側面
は否定できないのではないだろうか。「学則」からはこの闘争という側面か
らの教育学理論の構築が要請されるのである。 
最後に、現代教育学的意義で挙げた課題に加え、積み残した課題を三点述
べたい。一点目は他の思想家からの影響についてである。本稿ではヘーゲル
とシュライエルマッハーからの影響を指摘したが、その他にも影響を与えた
と思われる思想家がおり39、これらの思想家との関係も重要である。二点目
は、シュライエルマッハーとヘーゲル左派の関係である。シュライエルマッ
ハーがヘーゲル左派の代表的人物であるシュトラウスやバウアー、フォイエ
ルバッハにも多大な影響を与えていることは指摘されてきた40が、シュライ
エルマッハーとヘーゲル左派系の思想全体との関係がどのようなものであっ
たのかは主題として論じられてはこなかった。本稿では、上記三者に加えて、
                                                             
39 ヘーゲルとシュライエルマッハー以外に「学則」に影響を与えた思想家としては、
ベックがサヴィニーからの影響を主題的に、カストがそれを批判的に踏まえてヘル
ダーからの影響を示唆的に指摘している。また、「学則」の二か所の引用の内一か所
(U.S.,19.)がゲーテの詩「原詩、オルフォイス風に」からの引用であることから、ゲー
テからの影響も指摘できるであろう。（Beck, a.a.O.; Kast, a.a.O.） 
40 例えば、大井正『ヘーゲル学派とキリスト教』未来社、1985 年、参照。 
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シュライエルマッハーがシュティルナーにも影響を与えていることを示した
が、それは如上の方向での研究を一層要請するものとなった。そして、三点
目は、『唯一者』におけるシュティルナーの思想との関係である。やはり、「学
則」をそのままシュティルナーの教育思想として理解するのは避けねばなら
ない。もし「学則」をシュティルナーの教育思想として述べるのであれば「初
期教育思想」という鍵括弧が必須であろう。一方、慎重にテキストを読んで
いくと、『唯一者』にまで連なる一筋の道があることも本稿で明らかになった。
その一つが、他者と所有というテーマであるが、シュライエルマッハーは個々
の特質は「譲渡不可能性(Unübertragbarkeit)」41であるとしている。このこと
はシュティルナーの唯一者にも当てはまるように見える。普遍性を否定した
上で他者との交流がいかになされるのか、もしくはなされないのか。『唯一者』
において他者と所有というテーマがどのように展開されているかということ
が問題となってくる。以上挙げた課題については、今後の課題としたい。 
 
                                                             
41 Schleiermacher, Ethik (1812/13), a.a.O., S.78. 
